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fünf Überlegungen zum Selbstverständnis eines Faches*)
Manfred Hofer
Pädagogische Psychologen haben sich schon
immer schwer getan mitzuteilen, wie sie eigent-
lich forschen, womit sie sich befassen und wie sie
ihre Aufgaben begreifen. Die Entscheidung der
Studienreformkommission Psychologie (1985),
das Fach Pädagogische Psychologie wieder in
den Pflichtkatalog der sogenannten Anwen-
dungsfächer aufzunehmen, bietet dem Fach die
Möglichkeit eines neuen Auftriebs, nachdem es,
gemessen am studentischen Wahlverhalten, an
den psychologischen Ausbildungsstätten fast bis
zur Bedeutungslosigkeit verkümmert ist. Anlaß
genug, beileibe nicht Grund allein, (wieder und
hoffentlich nicht zum letzten Mal) die Frage zu
stellen, welchen Stellenwert das Fach bean-
sprucht, woraus es seine Rechtfertigung als wis-
senschaftliche Disziplin bezieht, und wie es sich
selbst sieht, jenes Fach, das Heckhausen (1983)
auch in Sachen Forschungsproduktivität in die
Nähe der Schlußlichter der psychologischen
Fächer stellte.
1. Wider das Begriffspaar 
Grundlagen-/Angewantes Fach
Innerhalb der deutschsprachigen Psychologie wurde
der unselige Dualismus von Fächern, die Grund-
lagencharakter besitzen und jenen, die als ange-
wandt bezeichnet werden, nie ernsthaft in Zweifel
gezogen. Die „Psychologische Rundschau" etwa will
mit ihren Beiträgen „über Entwicklungen auf allen
Gebieten der Grundlagenforschung, der angewand-
ten Forschung oder der beruflichen Praxis im Bereich
der Psychologie" informieren. Heckhausen (1983,
S. 713) wählte bei der Charakterisierung von Fächern
wie Arbeits-, Betriebs- und Organisations- (ABO-),
Klinische und PädagOgische Psychologie die Formu-
lierung, sie würden ihren Zusammenhalt durch ihr
„besonderes Anwendungsfeld" finden, auf dem sie
„die Fruchtbarkeit ganz verschiedener psychologi-
scher Ansätze" erproben, und die Empfehlungen der
Studienreformkommission Psychologie (1985, S. 20)
enthalten den Begriff der Anwendungsfächer unter
Hinweis auf die Tätigkeitsfelder praktisch tätiger Psy-
chologen. Die Pädagogische PsycholOgie hat offenbar
nicht deutlich artikuliert, daß sie in der Hauptsache
nicht jenes Wissen auf ihre Anwendbarkeit mustert,
das in anderen Fächern erarbeitet wurde.
Die Pädagogische Psychologie findet sich immer
wieder in der Rolle einer Abstauber-Disziplin. Be-
reits im ersten Jahrzehnt dieses Jahrhunderts erschie-
nen Lehrbücher der „Pädagogischen Psychologie"
(z. B. Stößner, 1909), die nichts anderes waren als
Lehrbücher der Psychologie für die Hand des Lehrers.
Auch neuere und anerkannte Lehrbücher treffen zu
großen Teilen aus den verschiedenen Psychologien
unter pädagogischen Gesichtspunkten eine Wahl
(z. B. Gage & Berliner, 1979; Weinert u. a., 1974).
Genau gesehen ist eine Auswahl und Aufbereitung
der Lehren der Psychologie unter dem Gesichtspunkt
der pädagogischen Bedürfnisse ebensowenig eine
Pädagogische Psychologie wie eine Gesamtdarstel-
lung für Lehrer. Sie sind nützlich insofern, als Wis-
sen immer besser ist als Nicht-Wissen (mit der Aus-
Anschrift des Verfassers: Prof. Dr. Manfred Hofer,
Universität Mannheim, Lehrstuhl für Erziehungswissen-
schaft und Pädagogische Psychologie, Schloß, 6800 Mann-
heim 1.
*) Dieser Beitrag entstand im Zusammenhang mit der
Arbeit an Aufbau und Inhalt eines Lehrbuches der Päd-
agogischen Psychologie ( Weidenmann u. a., 1986). Er
wurde mit den Kollegen G. Huber, A. Krapp, H. Mandl
und B. Weidenmann mehrmals diskutiert. Ihre Kritik und
Anregungen sowie jene von J. Brandstädter, W Brezinka,
R. Bromme, H. Heckhausen, Th. Herrmann, E. Höhn,
K. J. Klauer, L. Kötter, F. Rheinberg, H. Schiefele und
F. E. Weinert habe ich dankbar aufgenommen, redlich be-
dacht, wenn auch nicht immer angenommen. Bei den in
diesem Beitrag erwähnten drei Umfragen hat Achim Brötz
mitgewirkt.
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nahme vielleicht für viele Verliebte und manche
Kranke). Beschreibung und Erklärung von Realität
wirkt aufklärend, generiert „Hintergrundwissen" ,
macht das Unverstandene begreifbarer, vermag dem
praktisch Handelnden neue Denkanstöße zu geben.
Doch schon Fischer (1917, S. 5) leuchtete es ohne
weiteres ein, daß solche Darstellungen unmöglich die
Sonderdisziplin enthalten können, die mit dem
Namen der Pädagogischen Psychologie rechtmäßig
qualifiziert werden dürfe.
Die Pädagogische Psychologie wäre auch dann als
Angewandte Disziplin nicht treffend beschrieben,
wenn man das Tun des Pädagogischen Psychologen
als Technologie begriffe, die ebenso genuin forsche
wie der Wissenschaftler, nur mit anderen Bewer-
tungskriterien und für andere Zwecksetzungen.
Herrmann (1979a, b) greift, ausgehend von Mün-
sterbergs (1913) Psychotechnik-Vorstellung, auf die
Unterscheidung von Klages (1967) zurück. Dieser
stellt dem Vorgehen, das auf die Hervorbringung von
nornologischen Gesetzen gerichtet ist, die sog. a-
Innovation gegenüber, welche auf die Verbesserung
von Zuständen, auf das Hervorbringen von Ge-
wünschtem gerichtet ist. Auch Bunge (1967) betont
die Unterschiedlichkeit der Kriterien, mit denen
technologische im Vergleich zu wissenschaftlichen
Theorien zu messen seien. Unabhängig davon, wie
man im einzelnen zum Deduktionsproblem stehen
mag, wesentlich im vorliegenden Argumentationszu-
sammenhang ist der Hinweis darauf, daß jede Tech-
nologie essentiell auf wissenschaftliche Theoriekon-
struktionen angewiesen ist; sie „fundiert" auf gesi-
cherten nomologischen Beschreibungen und Erklä-
rungen jener Realität, hinsichtlich der eine Wirkung
hervorgebracht werden soll  (Alisch und Rössner,
1978). Ob als Hintergrundwissen, ob als Ausgangs-
punkt für die Entwicklung inhaltlich- oder operativ-
technologischer Theorien, ob als „Mittelbausteine"
oder als zu transformierende Gesetzesaussagen, psy-
chologisch-wissenschaftliche Erkenntnisbestände
sind immer das A und 0 einer jeden Pädagogischen
Psychologie. Als Anwendungsdisziplin begriffen,
müßten sie der „reinen" Forschung stets nachgeord-
net bleiben.
Die Verteilung der beiden Aufgaben — zuerst
Erkenntnis, dann Anwendung — auf verschiedene
Fächer wäre allenfalls zu rechtfertigen, wenn zwei
Prämissen zuträfen. Erstens die Annahme, daß jene
psychologischen Gesetze, auf die bei der Anwen-
dung zurückgegriffen werden soll, zu allen Zeiten,
bei allen Menschen und in verschiedenen Kontexten
wesentlich gleichartig zutreffen. Und zweitens, daß
gesicherte Gesetzesaussagen vorliegen zu genau je-
nen Variablen, die für die Lösung von im spezifi-
schen Kontext auftauchenden praktischen Proble-
men zu betrachten sind. Beide Prämissen haben sich
in der Vergangenheit als nicht haltbar herausgestellt.
Ich vermute, daß manche Vertreter der sog.
Grundlagenfächer ein Interesse daran haben, daß es
„auch" Anwendungsfächer gibt. Sie betreiben in
ihren Fächern deskriptiv-explanative Forschung,
nicht für das Verständnis der an PsychOlogie interes-
sierten Nicht-Forscher bestimmt. Ob ihre Forschung
verwertbar ist, auf welche praktischen Probleme sie
in welcher Weise angewendet werden könnte, dafür
sehen sie andere Fächer als zuständig an, die mit dem
Etikett „Anwendungsfächer" versehen werden. So-
lange Grundlagenfächer hochgradig elementarisierte
Forschung betreiben, brauchen sie „Anwendungsdis-
ziplinen" zur gesellschaftlichen Legitimation, und
sei es als Fächer für die Lehre. Die Alibifächer ver-
lieren in dem Ausmaß ihre Funktion, in dem die
Grundlagenfächer selbst ihre Aufmerksamkeit kom-
plexeren, alltagsnäheren und kontextbezogeneren
Fragestellungen zuwenden. Dies zeichnet sich in
einigen Bereichen, vor allem der Wissens- und Denk-
psychologie, aber auch der Entwicklungspsychologie
und der SozialpsychOlOgie bereits jetzt deutlich ab.
Eine Pädagogische Psychologie ohne die Möglichkeit,
eigene Erkenntnis-Substanz zu gewinnen, geriete,
lediglich auf ihre Verwerter- oder Technologierolle
beschränkt, zunehmend ins Abseits.
Nun steht außer Zweifel, daß jene Fächer, die
sich als Grundlagenfächer verstehen, sich von jenen
mit dem Anwendungsetikett ganz erheblich unter-
scheiden. Der Unterschied liegt aber an einer ande-
ren Stelle als an der bisher diskutierten. Ich schlage
vor, zwischen Bereichs- und Kontextdisziplinen zu
unterscheiden (vgl. Abb. 1).
Bereichsdisziplinen befassen sich mit einem be-
stimmten Teilbereich des psychischen Apparates. Sie
versuchen zu Aussagen zu kommen, die kontext-
übergreifend Gültigkeit besitzen. Kontextdiszipli-
nen greifen im Unterschied dazu Lebenskontexte
heraus, in denen Menschen stehen. Sie befassen sich
mit Erleben und Verhalten dieser Menschen, und
zwar bereichsübergreifend. Die disziplinkonstituie-
rende Definition psychischer Teilbereiche ist stark
von innerfachlichen Entwicklungen abhängig. Kon-
texte werden dagegen mehr aus wissenschaftsexter-
nen Gründen voneinander abgehoben. Es sind vor
allem gesellschaftliche Faktoren und berufliche Ein-
mündungsmöglichkeiten von Diplom-Psychologen,
die das unscharfe und auf verschiedenen Ordnungs-
niveaus lokalisierte Disziplingefüge ständig in Fluß
halten. Entscheidend im vorliegenden Zusammen-
hang ist, daß bei dieser Einteilung eine Unterschei-
dung in mehr erkenntnisgewinnende und mehr ver-
wertende Disziplinen unterbleibt. Nicht die Grund-
lagendisziplin ist das Gegebene, das nach Brauch-
barem abgemustert wird. Wir setzen statt dessen den
erzieherischen Kontext als das Gegebene. Dann
können wir sagen, daß es Aufgabe der Psychologie
sei, die erzieherischen Realitäten, ihre Bedingungen
und Folgen systematisch und kontrolliert zu erfor-
schen. Das Fach wäre dann stärker positiv bestimmt.
Es bezöge seine eigenen Fragestellungen aus der Auf-
gabe, Wahrnehmung, Motivation, Lernen und Den-
ken usw. der im erzieherischen Kontext beteiligten
Personen zu erforschen. Dabei soll nicht bestritten
werden, daß der Pädagogische Psychologe auch die
Aufgabe hat, Erkenntnisse zu gewinnen, die geeig-
net sind, Prozesse der Erziehung zu fördern. Aber
eben nur in dem Rahmen, in dem ihm dies als Psy-
chologen aufgegeben ist. Es ist unsinnig, diese Auf-
gabe arbeitsteilig nur bestimmten Fächern aufzubür-
den. Wenn schon, dann hat sich jedes Fach im Rah-
men seiner Erkenntnisgewinnung damit zu befassen,
wenngleich zugegebenermaßen Kontextdisziplinen
leichter dazu imstande sein dürften als Bereichsdis-
ziplinen. Statt dem Nacheinander von Erkenntnis
und Anwendung der Fächer wird ihr Miteinander
ermöglicht. Erkenntnis-Transfer braucht sich nicht
auf eine Richtung zu beschränken, er kann auch um-
gekehrt erfolgen.
Eine grundlegende Eigenschaft trennt die beiden
Disziplinen. Da in Kontextdisziplinen Forschung
häufig primär der Lösung eines Problems dient,
werden Forschungsprogramme meist auf eine voll-
ständige Erklärung eines Sachverhaltes (z. B. Lern-
störungen) angelegt. Dabei werden in der Regel
mehrere Theorien zur Erklärung des Sachverhaltes
herangezogen. Funktionsdisziplinen beschränken
sich dagegen meist auf eine Theorie. Sie versuchen,
das Aufeinanderwirken weniger Variablen isoliert
darzustellen. Bereichs- und Kontextforschung sind
dennoch vielfältig miteinander vernetzt. So können
Forschungsfragen wie Schulangst oder Gewalttätig-
keit in der Familie als spezielle „domains" der
Angst- und Aggressionsforschung aufgefaßt und
untersucht werden. Auch allgemeinere Themen wie
Erziehungsstile, Lehrerverhalten, Lernstörungen sind
nur unter Bezug auf bereichsspezifische Problem-
lösungsversuche behandelbar, nicht jedoch darauf
reduzierbar. Zum anderen können Erklärungsver-
suche pädagogisch-psychologischer Forschung auch
die allgemein-psychologische Theorienbildung anre-
gen. Würde sich die Pädagogische Psychologie auch
als Erkenntniswissenschaft begreifen, die ihre Auf-
gaben in der Aufklärung erzieherischer Wirklichkeit
sieht, dann wäre sie grundsätzlich sogar in der Lage,
an die Tradition ihres Aufbruches (1890-1920,
vgl. Weinert, 1981) anzuknüpfen, in der sie der Psy-
chologie wesentliche Impulse gegeben hat. Pädago-
gische Psychologie kann beides sein: Kind und Vater
der Psychologie, wie Shulman (1982, S. 113) es
ausdrückt.
Alles in allem: Wir pädagogischen Psychologen
sollten den Mut aufbringen, uns auch zum Erkennt-
nis-Interesse zu bekennen. Erzieherische Wirklich-
keit ist eine Menge Realität, die es zu beschreiben
und zu erklären gilt. Wir können ruhig auf die
manchmal weit hergeholt wirkenden Rechtferti-
gungsversuche für Fragestellungen, und auf bis-
weilen absurde Handlungsempfehlungen, die den
Ergebnissen abgerungen werden, verzichten. Viel-
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leicht unterstützen Kollegen auch aus anderen An-
wendungsfächern die Position, das Begriffspaar
Grundlagen- / Angewandte Disziplinen aufs Alten-
teil zu setzen und statt dessen bis zur Installie-
rung einer Technologischen Psychologie von Be-
reichs- (oder Funktions-) und Kontextdisziplinen zu
sprechen.
2. Von der Schwierigkeit zu sagen,
was pädagogisch ist
Das bisher Gesagte legt nahe, Pädagogische Psycho-
logie als die psychologische Disziplin zu betrachten,
die sich primär um Erkenntnis über Erleben und Ver-
halten in erzieherischen Kontexten bemüht. Welche
Kontexte sind erzieherisch? Ich begnüge mich nicht
mit der Einsicht, daß sich jedes Fach aus einer großen
Zahl divergenter Strömungen entwickelt und zu be-
schreiben ist als Menge jeweils einschlägiger betrie-
bener und verworfener Forschungsprogramme (vgl.
Lakatos, 1970). Nicht zufrieden gebe ich mich auch
damit, tautologisch das Alltagsverständnis zu bemü-
hen und von Erziehungs-, Sozialisationsprozessen zu
sprechen (wie Brandstädter u. a., 1974). Auch
scheint nicht viel gewonnen, sich in eine enumerative
Definition von Themen zu flüchten (z. B. Schule,
Hochschule, Familie, Beruf . . .). Es müßte doch
möglich sein, eine genaue Antwort auf die Frage zu
erhalten, was pädagogisch-erzieherisch sei. Mit Heck-
hausen (1972) nehme ich an, daß sich eine empiri-
sche Disziplin u. a. durch Angabe ihres Gegen-
standsbereiches (subject matter) konstituiert. Sie
schneidet aus allen möglichen Mengen von Beob-
achtbarem in einem materiellen Feld bestimmte
(mitunter auch wenig scharf) umschriebene Sektoren
heraus. Welches sind die Kriterien, aufgrund derer
entschieden werden kann, was, was noch und was
nicht mehr als erzieherisch zu bezeichnen ist? Im fOl-
genden wird nach einem Begriff von „Erziehung"
Ausschau gehalten, der tauglich ist, den Gegen-
standsbereich einer Pädagogischen Psychologie zu
bezeichnen und einzugrenzen. Ich unterscheide da-
bei zwischen den Begriffen Erziehen, Lernen und Er-
ziehung, wobei ich zwei Personen annehme, einen
Erzieher und einen Edukanden.
Gehen wir vom Erzieher aus. Vor allem Erzie-
hungswissenschaftler haben zur Frage, wie Erziehen
zu bestimmen sei, eine Unmenge Literatur produ-
ziert. Dabei geht es u. a. darum, ob der Erzieher A
älter, reifer oder kenntnisreicher als der Edukandus B
zu sein habe, worauf erzieherisches Handeln gerich-
tet sein müsse, ob bei jeder Absicht, auch der
schlechten, auch bei wirkungslosem Tun oder gar bei
solchem mit absichtswidrigen Wirkungen von Er-
ziehen zu sprechen sei. Man verzichtet darauf, die
Wirkung als Definitionskriterium anzusehen. An-
dernfalls könnte erst im Nachhinein bestimmt wer-
den, ob ein Tun erzieherisch gewesen sei oder nicht.
Besonders geeignet erscheint der Vorschlag von Bre-
zinka (1981, S. 95), mit Erziehen') jene „Handlun-
gen zu bezeichnen, durch die Menschen versuchen,
die Persönlichkeit anderer Menschen in irgendeiner
Hinsicht zu fördern" . Die Förderungsabsicht als
wesentliches Kriterium gewährleistet, daß nicht na-
hezu jede Person mit Sozialkontakt Erzieher ist: z. B.
der Autofahrer, der mir durch Blockierung der lin-
ken Autobahnspur beibringen möchte, mich an Ge-
schwindigkeitsbegrenzungen zu halten; Personen,
die mir leicht erregt erklären, daß man sich nicht vor-
drängeln darf, sondern sich am Ende der Schlange
anstellen muß — alle die würden nicht erziehen, je-
denfalls solange nicht, als sie nur ihren eigenen Vor-
teil wahren und mich nicht in erster Linie belehren
wollen. Das Kriterium der Persönlichkeit, auf dessen
Förderung (Ausbau, Schaffung oder Erhaltung) er-
zieherisches Tun gerichtet ist, sichert, daß nicht auch
lediglich beraterische oder helfende Handlungen als
erzieherische zu qualifizieren sind. Ein belehrender
Ratgeber hat zwar das Wohl des anderen im Auge,
doch gibt er sich zufrieden, sobald sein Rat zu einer
wenn auch nur vorübergehenden Verhaltensände-
rung geführt hat. Für den Erzieher dagegen ist cha-
rakteristisch, daß er seine Einwirkungsbemühungen
auf das Gefüge relativ dauerhafter psychischer Bereit-
schaften richtet. Beispiele für Personen, die in die-
sem Sinne erziehen, sind etwa Lehrer, Eltern, Kin-
dergärtnerinnen, Heimleiter, Sozialarbeiter, Jugend-
leiter, Tennistrainer, Lehrherren, Trainer von Füh-
rungskräften etc. Erzieherische Komponenten lassen
sich in einer Vielzahl weiterer Berufe oder Rollen aus-
machen, etwa bei Politessen, Psychotherapeuten,
Pfarrern, Politikern etc. Auch ein Werbetexter würde
dann erziehen, wenn er Aufklärung über Gesund-
heitsvorsorge betriebe oder Vorsicht im Verkehr pro-
pagierte. Und je nach individuellem oder gesell-
schaftlichem Kontext wäre ein Erzieher auch jener,
den andere als Verführer oder Manipulator bezeich-
nen würden. Erzieher oder Edukandus kann grund-
sätzlich jeder Mensch jeden Alters sein.
Diese Definition ist befriedigend insofern, als sie
die Bedeutung des Wortes Erziehen von anderen
sozialen Handlungen klar und einfach abzugrenzen
imstande ist. Doch ist sie zu eng, wenn man nach
einer Definition sucht, die den Gegenstand einer
Wissenschaft einzugrenzen hilft. Probeweise könnte
1) Brezinka definiert damit den Begriff Erziehung.
In meiner Terminologie, die zwischen Erziehung und Er-
ziehen unterscheidet, handelt es sich aber um Erziehen.
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man vom Edukandus B ausgehend quasi rückwärts
die Tauglichkeit dieser Festlegung prüfen 1 ). Erziehe-
rischen Beeinflussungen ausgesetzt wäre er dann,
wenn der Erzieher A mit Förderungsabsicht handelt.
Eine Pädagogische Psychologie kann sich nicht dar-
auf beschränken, Prozesse beim Edukanden lediglich
dann zu untersuchen, wenn sie auf Handlungen mit
Förderungsabsicht zurückgehen. Auch müssen
Handlungen von Erziehern als Forschungsgegen-
stand zugelassen werden, wenn sie nicht als erzieheri-
sche im genannten Sinn qualifiziert werden können,
weil sie anderen Zielen dienen oder auch rein zufällig
geschehen. Dies sieht auch Brezinka (1981, S. 99).
So bietet es sich für den vorliegenden Zweck an, in
Anlehnung an Klauer (1973, S. 26f.) einen weiteren
Erziehungsbegriff zu wählen und jede Verhaltens-
weise von A als Erziehen') zu bezeichnen, für die
man begründet vermuten darf, daß sie bei B persön-
lichkeitsfördernd wirken. Das Verhalten braucht
nicht in erzieherischer Absicht ausgeführt werden.
Vernünftiger Anlaß für Wirksamkeitsvermutungen
können zwar Erfahrungen von A sein, aber auch wis-
senschaftliche Ergebnisse oder Überzeugungen in
Brauchtum und Sitte. Diese weite Bestimmung ist al-
lerdings mit einer Einbuße an Genauigkeit erkauft.
Auch läßt sie immer noch z. B. jene Teile von Sozia-
lisationsbedingungen außen vor, die sich nicht in
menschlichen Handlungen realisieren.
Gehen wir weiter zum Edukandus: Einige Auto-
ren betrachten Lernen als den zentralen Gegenstand
der Pädagogischen Psychologie. Erziehen ist nicht
denkbar ohne eine Person, an der festgestellt werden
kann, ob Wirkungen von erzieherischem Tun aufge-
treten sind. Wenn man den Optimierungsaspekt im
Auge hat, erscheint es verlockend, jene Veränderun-
gen, die auf Umwelteinflüsse zurückgehen, als für
den Gegenstand der Pädagogischen Psychologie zen-
tral kennzeichnend zu betrachten (z. B. Prenzel &
Schiefele, 1986). Menschen aber lernen in verschie-
denen Situationen, von denen nur eine Teilmenge
als erzieherische zu bezeichnen sind. So ist man doch
wieder gezwungen, vom Erziehungsbegriff auszu-
gehen. Es böte sich dann an, den zu Erziehenden als
jene Person zu kennzeichnen, die im erzieherischen
Kontext lernt (so Rössner, 1979, S. 114). Da jedoch
Einigkeit darüber besteht, daß Erziehen ein Tun ist,
das Effekte haben kann, aber nicht muß (Versuchs-
charakter der Erziehung nach Brezinka, 1981), kann
Lernen keinesfalls konstitutiv für Erziehung sein.
Entscheidend ist vielmehr, daß der Edukandus Ein-
wirkungen von A ausgesetzt ist. Geht man davon
1) Diesen Gedanken verdanke ich F. Rheinberg.
2) Klauer verwendet dafür den Begriff „Lehren".
aus, daß sich B als menschlicher Organismus mit
Reizen, denen er ausgesetzt ist, auseinandersetzt,
verbleibt schließlich: Der Edukandus ist eine Person,
die sich mit erzieherischen Handlungen auseinander-
setzt. Die Hauptbotschaft dieser mageren Bestim-
mung sehe ich darin, daß der Edukandus als selb-
ständig handelnde (und nicht als nur, wenn über-
haupt, lernende) Person resultiert. Das Objekt von
Erziehen ist immer ein Mensch, der prinzipiell ge-
nauso wie der Erzieher in einer Situation steht und
sich mit ihr als seiner Umwelt tätig auseinandersetzt.
Die Vorstellung eines direkten Wirkungsbegriffes ist
nicht haltbar. Pädagogisches Handeln manifestiert
sich beim zu Erziehenden über dessen Interpretatio-
nen, Absichten und Lebenswelten. Vor allem Doyle
(1978) hat auf diesen Umstand hingewiesen und ge-
fordert, auf Schülerseite mehr als bisher vermittelnde
Prozesse anzunehmen. Der Edukandus bestimmt die
erzieherische Situation mit und determiniert einen
Teil erzieherischer Handlungen. Er verfügt ebenfalls
über Soll-Zustände, Ist-Soll-Diskrepanzen und legt
diskrepanzaufhebendes Verhalten an den Tag, wie
es Rössner (1979) dem Erzieher vorbehält. Dies gilt
besonders, wenn man an Prozesse außerhalb des
traditionellen Feldes der Schule denkt.
Mir scheint es wichtig, noch einen Schritt weiter
zu gehen und Erziehung als jenen Vorgang zu
bezeichnen, in dem Erzieher und Edukandus wech-
selseitig aufeinander einwirken. Wenn man die zuvor
festgelegten Bestimmungen für Erziehen und Erzo-
genwerden hier einsetzt, dann resultiert: Erziehung
sind jene Vorgänge, bei denen eine Person, die Ver-
haltensweisen zeigt, von denen begründet zu vermu-
ten ist, daß sie persönlichkeitsfördernd wirken, und
eine Person, die sich mit diesem Verhalten ausein-
andersetzt, über einen längeren Zeitraum wechsel-
seitig aufeinander einwirken. In Abbildung 2 ist dies
visualisiert. Der Erzieher und der Edukandus sind zu
einem beliebigen Zeitpunkt ti auf den anderen
gerichtete, auf ihn einwirkende und auf ihn reagie-
rende Systeme (schräge Pfeile). Gleichzeitig verfol-
gen sie in der Interaktion auch ihre eigenen Wünsche
und Ziele (waagerechte Pfeile).') Damit wird Päd-
agogische Psychologie in gewissem Sinne als Teil-
gebiet der Sozialpsychologie bestimmt.
Die Idee, Erziehung als Interaktion zwischen Er-
zieher und Edukanden (ggf. über ein technisches
Medium) zu begreifen, ist nicht neu. Klauer (1973)
hat Erziehung als Prozeß der Wechselwirkung zwi-
1) In Anlehnung an einen Vorschlag von Martin Do-
brick (1976) ist der waagerechte Pfeil beim zu Erziehenden
gestrichelt, um auszudrücken, daß er seinen Plänen/Wün-
schen/Zielen in der Regel weniger Nachdruck verleihen




Erziehung als personal-soziale Interaktion.
Manfred Hofer, Pädagogische Psychologie: fünf Überlegungen zum Selbstverständnis eines Faches       87
schen Lehren und Lernen bestimmt Schneewind
(1973) bezeichnete Sozialisation als Verhaltens-
austausch zwischen Sozialisationsagent und Soziali-
sand. Die vorgeschlagene Definition führt noch wei-
ter, indem sie den zeitlichen Verlauf der Interaktio-
nen heraushebt. Sie kann für eine Gegenstandsbe-
stimmung der Pädagogischen Psychologie herange-
zogen werden. Pädagogische Psychologie ist dann der
Teilbereich der Psychologie, der sich mit der Be-
schreibung, Erklärung und Verbesserung jener Reali-
tätsausschnitte einschließlich ihrer Bedingungen und
Konsequenzen befaßt, in denen Erzieher und Edu-
kanden direkt oder technisch vermittelt miteinander
interagieren. Die Definition zwingt dazu, die Päd-
agogische PsychOlogie weiter zu fassen als viele An-
sätze, die vornehmlich Arten, Bedingungen und
Effekte erzieherischen Verhaltens und Erlebens
thematisieren (z. B. Brandtstädter u. a. 1974; Gage,
1979; Lukesch, 1976). Der Begriff der Wechsel-
seitigkeit enthält vier weitere Aspekte zunehmender
Komplexität:
— Neben der erziehenden Beeinflussung wird auch
die Beeinflussung des Erziehers durch den Edu-
kandus als genuiner Gegenstand der Pädagogi-
schen Psychologie begriffen;
— Im Sinne der statistischen Wechselwirkung wird
die Abhängigkeit der Wirkung von Erzieher-
Maßnahmen von Charakteristika des Edukandus
(z. B. Aptitude-Treatment-Interaktion) betrach-
tet;
— Der Begriff der Wechselseitigkeit enthält die Vor-
stellung von einem prozeßhaften Geschehen mit
sequentiellem Charakter. Interaktionen finden
im zeitlichen Längsschnitt statt, sie sind dyna-
misch. Das Verhalten der Akteure zu einem be-
stimmten Zeitpunkt kann nur unter Berücksichti-
gung des vorangegangenen Interaktionsablaufs
erklärt werden. Erziehungsprozesse sind als solche
der Verhandlung, des Austauschs, des Konfliktes
etc. zu begreifen;
— Da Erziehung meist innerhalb eines Systems mit
mehr als zwei Personen stattfindet, muß schließ-
lich auch davon ausgegangen werden, daß das
Verhalten eines Mitgliedes das Verhalten aller
anderen beeinflußt. Damit ist eine systembezo-
gene Denkweise angesprochen.
Das Ergebnis dieser Überlegungen scheint zu-
mindest ein wenig schärfer als ihr Ausgangspunkt zu
sein: Erziehung wird aufgefaßt als personal-soziale
Interaktion, die Kriterien genügt. Diese Kriterien
sind: begründete Vermutung von Lerneffekten als
Folgen von Verhaltensweisen von A, Auseinanderset-
zung von B mit Verhaltensweisen von A sowie rela-
tive Dauer der gegenseitigen Beeinflussung von A
und B. Wenngleich einige der von Brezinka (1981,
S. 76 sowie unveröffentlicht) angeführten Einwände
gegen einen interaktionalen Erziehungsbegriff für
diese Fassung nicht zutreffen, schränken doch Un-
schärfen dessen Brauchbarkeit ein. Außerdem ist der
Interaktionsbegriff ein Wirkungsbegriff insofern als
er eine Abfolge von Verhaltensweisen bezeichnet, bei
der das Verhalten der einen Person jeweils das der an-
deren bedingt. So enthält er die Problematik, die zu
Beginn dieses Abschnitts für den Erziehensbegriff
aufgezeigt wurde. Pädagogische Psychologie (besser
vielleicht: Erziehungspsychologie) befaßt sich mit
dem Erleben und Verhalten von Menschen, die sich
in erzieherisch definierbarer Interaktion befinden.
Die Interaktion kann über technische Kanäle
(Medien) erfolgen. Da sich Pädagogische Psychologie
mit Bedingungen und Konsequenzen erzieherischer
Interaktionen befaßt, gehören auch die erzieherische
(institutionelle, räumliche, soziale) Umwelt als un-
abhängige sowie relativ stabile Wirkungen als abhän-




Was die Zahl einschlägiger Forschungsbemühungen
betrifft, so besteht Grund genug, die Pädagogische
Psychologie als eigenständiges Fach zu begreifen.
Auffallend ist dagegen die mangelnde Verbunden-
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Forschungsliteratur. Nach Heckhausen (1972, S. 85)
zeigt sich der Reifegrad einer Disziplin u. a. in dem
Niveau, auf dem sie ihren Gegenstand theoretisch
integriert rekonstruieren kann Ich kenne kein ande-
res Fach, das sich — etwa für eine Vorlesung — so
schwer ordnen und integriert darstellen läßt. Wäre es
möglich, die verschiedenen Forschungen mit der
Klammer einer fachinternen Logik zu umspannen, so
könnte dies dem Selbstverständnis des Faches dien-
lich sein. Mein Vorschlag geht von den in den Ab-
schnitten 1 und 2 dargelegten Prämissen aus, daß
pädagogisch-psychologische Forschung vorwiegend
von einem Erkenntnisinteresse geleitet ist, und daß
Erziehung Interaktion zwischen Erzieher und Edu-
candum ist, die bestimmten Kriterien genügt. Der
Vorschlag greift auf eine Handlungstheoretische
Strukturierung der in der Erziehung tätigen Personen
(Erzieher und Edukandum) zurück, enthält mithin
eine bestimmte Auffassung von den psychischen Be-
reichen. Das System kann dazu dienen, bestehenden
Forschungsfeldern einen systematischen Platz zuzu-
weisen und den Blick auf neue Fragestellungen zu
richten. Die Handlungen beider im pädagogischen
Kontext beteiligten Personengruppen lassen sich
nach folgenden allgemeinen Grundkomponenten
unterteilen (Abbildung 3 visualisiert dies).
Nach den Zielvorstellungen beider Personen;
danach, welche Zustände sie anstreben, Zustän-
de, bei deren Erreichung der Partner sie unter-
stützen oder hindern kann;
— Nach den Wissensstrukturen, über die die Person
verfügt und die sie je nach Erfordernis und Anlaß
aktiviert;
Nach den Informationen, die die Person auf-
nimmt, interpretiert und in ihre bestehenden
Wissensstrukturen einordnet;
Nach den Gefühlen, die die Person im pädago-
gischen Prozeß entwickelt;
Nach den Handlungen, mit denen die Person
versucht, ihren Bedürfnissen Geltung zu ver-
schaffen bzw. ihre Ziele zu erreichen;
— Nach den Kriterien und Strategien, mit denen
die Person Effekte ihres Tuns festhält und im
Hinblick auf ihre angestrebten Zustände bewer-
tet und verarbeitet.
Der Bezug auf Handlungskomponenten ist nahe-
liegend. Implizit ist er in einigen Lehrbüchern der
Pädagogischen Psychologie enthalten. So enthält das
Buch von Gage & Berliner (1979) eine Gliederung in
vier Handlungsbereiche des Lehrers: Ziele, Bedin-
gungen, Lehrmethoden und Evaluation.
Die genannten Handlungskomponenten können
zum Zwecke der Generierung von Problemfeldern
sowohl auf die erzieherisch tätige Person angewendet
werden, als auch auf den Educandus. Sie lassen sich
schließlich auch zur Entfaltung der interaktiven
Komponente des Erziehungsgeschehens heranziehen.
Die Handlungskomponenten  beim Erzieher.
Setzt man die unterschiedenen Komponenten auf
die erziehende Person an, so ergeben sich die folgen-
den Problemfelder, in die sich Fragestellungen vor-
liegender Forschung einordnen lassen:
a) Problemfeld Erziehungsziele: Frage nach Zie-
len von und für erzieherisch tätige(n) PersOnen.
Untersuchungen zu impliziten und expliziten Zielen
und Werten, ihren Begründungen, ihrer Klassifika-
tion sowie ihrer Realisierbarkeit und ihren Auswir-
kungen (Beispiel: die Operationalisierung und Klas-
sifikation von Unterrichtszielen).
b) Problemfeld Wissensstrukturen: Frage nach
Kognitionen von Erziehern über Erziehung sowie
gegebenenfalls über die zu vermittelnden Inhalte
(z. B. das Unterrichtsfach) (Beispiel: Forschungen
über subjektive Theorien von Lehrern und Erzie-
hungseinstellungen von Eltern).
c) Problemfeld Informationsaufnahme: Frage
nach Inhalt der Informationen, die Erzieher auf-
nehmen, über den (die) zu Erziehenden (Alter, Lern-
voraussetzungen, Entwicklungsstand etc.), über das
erzieherische Umfeld, über erzieherische Mittel, Ma-
terialien; Frage nach der Art der Informations-
aufnahme (Beispiel: Schülerbeurteilung durch Leh-
rer). Frage nach der Verarbeitung der aufgenommen
Abbildung 3: Die psychische Ausstattung
des Erziehers (Ausschnitt A aus Abbildung 2)
und des Edukandus (Ausschnitt B aus Abbil-
dung 2) in einer erzieherischen Interaktion
zum Zeitpunkt
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Informationen. Sie umfaßt die Zusammenfassung
der Informationen zu Diagnosen (z. B. Lernbehinde-
rung) und Schlußfolgerungen über deren Ursachen
(Beispiel: Legasthenie-Diagnostik).
d) Problemfeld Gefühle: Frage nach Art, Auf-
treten, Bezogenheit, Fristigkeit, Ursachen und Fol-
gen von Gefühlen des Erziehers (Beispiel: burn out).
e) Problemfeld Maßnahmen /Tun: Frage nach
den erzieherischen Handlungen/Maßnahmen, deren
Funktion (z. B. präventiv Oder korrektiv), deren si-
tuative Einbettung und deren Wirkungen (Beispiel:
Forschung zu Lehrmethoden, Erziehungsstile).
f) Problemfeld Rückmeldung: Frage nach dem
Einholen von Rückmeldung über erzieherisches Tun
(Beispiel: Evaluation).
Die Handlungskomponenten beim Edukanden.
Obwohl die Handlungskomponenten für beide Per-
sonengruppen formal identisch angesetzt sind, un-
terscheiden sie sich in ihrer Ausgestaltung. Die Art
der Unterscheidung hängt von dem Ausmaß, in dem
die Interaktion von der Symmetriebeziehung ab-
weicht (vgl. Jones & Thibaut, 1958) sowie von der
Art der Beziehung (z. B. Erwachsenenbildung versus
Vorschulerziehung).
a) Problemfeld Bedürfnisse: Frage nach den Be-
dürfnissen, Motivationen und Zielen, denen der
Edukandus Geltung zu verschaffen sucht (Beispiel:
schulische Motivation).
b) Problemfeld Wissensstrukturen: Frage nach
dem Aufbau, der Struktur von Wissen über die erzie-
herische Situation und über jene Gegenstände, auf
die Beeinflussung gerichtet ist (Beispiel: Forschung
über mathematisches Denken).
c) Problemfeld Informationsaufnahme: Frage
nach dem Aufnehmen und Einordnen von Wissen
(Beispiel: Lernen von kognitiven Inhalten) und ande-
ren Informationen (Beispiel: Forschung über Unter-
richtsklima).
d) Problemfeld Gefühle: Frage nach Art, Auf-
treten, Ursachen und Folgen von Gefühlen des Edu-
kanden (Beispiel: Schulangst).
e) Problemfeld Tun: Frage nach Handlungen,
mit denen der Educandus im Erziehungsprozeß zu-
rechtkommen und seine Vorstellungen zu verwirk-
lichen sucht. Handlungen können sein Aufmerksam-
keit, Anstrengung, abweichendes Verhalten (Bei-
spiel: Devianzforschung).
f) Problemfeld Rückmeldung: Frage nach For-
men und Effekten von Maßnahmen zum Einholen
von Rückmeldung. Untersuchung der Beziehung der
Rückmeldung auf eigene Bedürfnisse sowie auf Ziele
des Erziehers (Beispiel: Feedback beim Lernen).
Die Handlungskomponenten in der erziehe-
rischen Interaktion. Erziehung ist gegeben, wenn
Handlungen von Erzieher und Edukandus über
einen minimalen Zeitraum hinaus kontingent auf-
einander einwirken. Fragestellungen und Themen
der Forschung können sein:
Bei der Aufnahme von Informationen durch den
jeweils anderen müssen Erzieher und Edukandus
das Gemeinte verstehen. Sie müssen die Informa-
tionen, die kaum je eindeutig sind, interpretie-
ren, um sich ein Bild machen zu können. Prozes-
se der sprachlichen Verständigung in der Erzie-
hung sind bislang kaum erforscht.
Inwieweit stimmen Erzieher und Edukandus in
ihren Zielen und Bedürfnissen derart überein,
daß ihre Handlungen passend/stimmig sind?
Wenn nicht, wie verläuft der Prozeß der erzie-
herischen Interaktion?
— In welcher Weise durchschauen Kinder die Ab-
sichten ihrer Erzieher und versuchen, ihren eige-
nen Wünschen Geltung zu verschaffen?
Psychoanalytisch orientierte Erziehungsliteratur
sowie dem symbolischen Interaktionismus ver-
pflichtete Ansätze behandeln die sequentiell-
interaktive Komponente am konsequentesten,
allerdings bislang in wissenschaftlich unbefriedi-
gender Weise.
Die vorgeschlagene Systematik orientiert sich an
systemtheoretischen Ansätzen zur Psychologie.
Schneewind hat in ähnlicher Weise vorgeschlagen,
menschliches Verhalten „in seinem je individuell
vorfindbaren Bedingungskontext" abzubilden
(1973, S. 231). Für die Pädagogische Psychologie hat
kürzlich Dietrich (1984) versucht, die Struktur des
Erziehers, des Edukanden und der erzieherischen
Interaktion unter handlungstheoretischen Gesichts-
punkten zu differenzieren. Die Systematik erleich-
tert es, verstreute Forschungsansätze zu ordnen, sie
unter einer genuin pädagogisch-psychologischen Ge-
samtsicht aufeinander zu beziehen und ihre Bedeu-
tung einzuschätzen. Sie regt auch an, über neue und
noch nicht systematisch untersuchte Fragestellungen
nachzudenken. So scheint mir etwa der Prozeß der
erzieherischen Interaktion in weiten Teilen uner-
forscht zu sein. Für Schneewind (1973) hat ein sol-
ches Modell überdies die Funktion, dem anwen-
dungsorientierten Psychologen Entscheidungen über
individuelle Sollmodelle menschlichen Handelns
und Erlebens zu erleichtern.
4. Über Nachbarschaftsverhältnisse
Viele Verhältnisse Pädagogischer Psychologen zu
Nachbardisziplinen außerhalb und innerhalb der
Psychologie erschweren ihr ungebrochenes Selbst-
verständnis Als Grenzwissenschaftler hängen sie an
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verschiedenen Zäunen herum und vernachlässigen
die gemeinsame Arbeit im eigenen Garten.
Wie lassen sich die Nachbarschaftsverhältnisse
beschreiben? Einige Erziehungswissenschaftler er-
kannten, daß die Psychologie wertvolle Beiträge zur
erziehungswissenschaftlichen Forschung liefern
kann Sie verfügt über das nötige methodische und
theoretische Rüstzeug, um die psychische Seite von
Erziehung zu erforschen. Von der Erziehungswissen-
schaft wurde die Pädagogische Psychologie in den
unterschiedlichsten Formen eingenommen Von ei-
nigen wird sie als Hilfswissenschaft bezeichnet. Nach
Roth (1959) stellt sie eine eigenständige Forschungs-
richtung der Psychologie und gleichzeitig einen un-
abdingbaren integrierenden Bestandteil der Pädago-
gik dar. Brezinka (1978, S. 70/71) sieht „die Aussa-
gengefüge, die derzeit noch" mit dem Namen Päd-
agogische Psychologie bezeichnet werden, gar selbst
als Erziehungswissenschaft an. Ob Pädagogische Psy-
chologie als Disziplin neben der Erziehungswissen-
schaft aufgefaßt wird oder als ein Teilgebiet von ihr,
hängt davon ab, wie man Erziehungswissenschaft
versteht. Der Tendenz nach läßt sich sicher festhal-
ten, daß die Pädagogische Psychologie vornehmlich
mit Hilfe der ihr eigenen Theorien und Methoden
die psychische Seite untersucht, während die Erzie-
hungswissenschaft auch die philosophischen, histori-
schen, gesellschaftlichen, wirtschaftlichen und insti-
tutionellen Aspekte von Erziehung betrachtet. Im
Gegensatz dazu begreifen Brandtstädter u. a. (1974)
auch Bildungsplanung und Bildungspolitik sowie die
Entwicklung von Sollmodellen als zentrale Aufga-
benfelder der Pädagogischen Psychologie.
Pädagogische Psychologen wurden auf Stellen in
den erziehungswissenschaftlichen Fachbereichen der
Universitäten und pädagogischen Hochschulen ge-
holt. Manche haben dort ihre Heimat gefunden. Nur
wenige andere psychologische Fächer haben den Vor-
teil, in nennenswertem Umfang auch außerhalb psy-
chologischer Lehr- und Forschungsstätten tätig sein
zu können. Mit Heckhausen (1983) kann man davon
ausgehen, daß heute wie 1979 nicht weniger als 44
Pädagogische Psychologen an den psychologischen
Instituten beschäftigt sind. Eine Umfrage, die ich
1985 durchführte, erbrachte bei 23 antwortenden
von den 35 befragten Institutionen, daß seit 1978 so-
gar ein Netto-Zuwachs von insgesamt 12 Stellen
stattgefunden hat. Gleichzeitig wurde auf der Basis
des Psychologen- und des Pädagogenkalenders 1985
eine Umfrage bei 350 Psychologen durchgeführt, die
an wissenschaftlichen Hochschulen außerhalb psy-
chologischer Lehr- und Forschungsstätten tätig sind.
Davon antworteten 130, die sich (zumindest auch)
als Pädagogische Psychologen bezeichneten. Aus den
Antworten auf die Fragen war zu entnehmen, daß
an den Institutionen, an denen die Antwortenden
tätig sind, 180 Pädagogische Psychologen arbeiten.
Die Mehrzahl dieser Kollegen ist in der Hauptsache
an der Ausbildung von Grund-, Real- und Haupt-
schullehrern, Diplom-Pädagogen, Sonderschul- so-
wie Gymnasiallehrern beteiligt. Mehr als die Hälfte
der Antwortenden haben den Status von Professoren.
So erreicht das Fach einen Personalbestand, der —
vorsichtig geschätzt — mit über 200 ein Vielfaches
der an den Psychologischen Instituten vertretenen
Pädagogischen Psychologen beträgt. Dies dürfte von
keinem anderen psychologischen Fach auch nur an-
nähernd erreicht werden. Der genannte Personal-
stand ist — wie die Umfrage zeigt — nicht in voller
Höhe für die Forschung nutzbar. Im normalen Lehr-
deputat kommt bei den 41 antwortenden PH-Psy-
chologen in der Regel die Pflicht zu einer 2-4 stündigen
Praktikumsbetreuung hinzu. Die Ausstattung -4-stündigenPraktikumsbetreuu g hinzu Die Ausstattung
ist überdies vergleichsweise schlecht. Außerdem ist
zu bedenken, daß die Berufungsanforderungen an
den PHs jahrzehntelang mit denen an Universitäten
nicht zu vergleichen waren. Schließlich wird diese
Gruppe von großen Schrumpfraten bedroht. Stel-
lenstreichungen und Umwidmungen überwiegen die
Neuschaffung von Stellen bei weitem. Die befragten
Kollegen berichten über einen Netto-Stellenabgang
von durchschnittlich 11 % seit 1978, an Universitä-
ten wegen Einstellung ganzer Studiengänge gar von
15 % . Als Grenzgänger verunsichert, zum Teil erzie-
hungswissenschaftliche Stellen besetzend, in pädago-
gischen Gesellschaften (vor allem DGfE, AEPF,
AERA) organisiert, dem gleichen Forschungsgegen-
stand verpflichtet, aber im Gegensatz zu vielen
hermeneutisch arbeitenden Kollegen ganz andere
methodische und theoretische Denk- und Arbeits-
muster bevorzugend, muß eine Standortbestimmung
in der Tat schwerfallen. Die Arbeit des Pädagogi-
schen Psychologen in der Erziehungswissenschaft
und als Lehrerausbilder ist von Vorteil — auch für
das eigene Fach —, solange sie sich nicht von der For-
schungsentwicklung in der Mutterdisziplin entfernt.
Das intradisziplinäre Verhältnis der Pädagogi-
schen Psychologie zu anderen Psychologien ist weni-
ger das einet Hilfsdisziplin, sondern eher als Ergän-
zungs-Intradisziplinarität (Terminologie in Anleh-
nung an Heckhausen, 1972; S. 88) zu charakterisie-
ren. Die Fächer zeichnen sich durch ein partielles
Überlappen in den Forschungsgegenständen aus und
durch eine Korrespondenz in den theoretischen und
methodischen Ansätzen. Ein solches Verhältnis be-
steht vor allem zur Entwicklungspsychologie. Diese
befaßt sich mit den Bedingungen und Prozessen der
Veränderung. Der Überlappungsbereich ist groß,
auch wenn die Pädagogische Psychologie ihren Be-
reich mehr vom Erzieher als von der Veränderung
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beim zu Erziehenden her eingrenzt. Andere wert-
volle Beiträge kommen aus Bereichen der Allgemei-
nen Psychologie, insbesondere der Motivations- und
Kognitionsforschung. Die Wissenspsychologie bei-
spielsweise befaßt sich mit komplexen Prozessen auf
dem Niveau von schulischen Lerngegenständen.
Nach Resnick (1981, S. 660) ist die Instruktions-
psychologie "no longer basic psychology applied to
education. It is fundamental research on the progres-
ses of instruction and learning" . Sozialpsychologen
untersuchen mitunter Fragestellungen im erzieheri-
schen Kontext. Und auch differentielle Psychologen
sowie Diagnostiker leisten wichtige Beiträge zum
Gegenstand der Pädagogischen Psychologie.
Eine genauere Analyse der Nachbarschaftsver-
flechtungen kann nicht umhin, die Lehrsituation an
den psychologischen Instituten zu untersuchen. Bei
positiver Stellenentwicklung hat das Umsetzen der
Rahmenprüfungsordnung vom 1.2.1973 zu einem
dramatischen Rückgang der Lehrnachfrage und des
Lehrangebotes geführt. Sowohl nach der von Irle und
Strack (1981) 1978 als auch nach einer von mir 1985
durchgeführten Umfrage bieten die meisten (70 %)
der antwortenden Institute das Fach Pädagogische
Psychologie an, auch jene, die nach der neuen Prü-
fungsordnung vorgehen. Die meisten bestreiten die
Lehre in diesem Fach aus eigener Kraft. In unserer
Umfrage wurde den jeweiligen Institutsdirektoren
die Frage gestellt, welcher Anteil an Studenten in
den letzten Jahren eine Prüfung in den Anwen-
dungsfächern Pädagogische, Klinische, ABO Psycho-
logie und andere abgelegt haben. Bei den 10 ant-
wortenden Instituten, die nach der neuen Prüfungs-
ordnung ausbilden und die Pädagogische Psycholo-
gie als Anwendungsfach anbieten, ergab sich im Mit-
tel die folgende Verteilung.
Lediglich an Instituten, die keine Klinische Psy-
chologie anbieten, kann die Pädagogische Psycholo-
gie ihren Anteil von durchschnittlich 20 % auf einen
Anteil von 50 % steigern. An keinem einzigen Insti-
tut beträgt der Anteil von Studenten, die Klinische
Psychologie wählen, weniger als 33 %, während es
Institute gibt, an denen die Wahlen von Pädago-
gischer Psychologie nicht mehr als kümmerliche 5 %
betragen. Das Lehrangebot entspricht diesem drama-
tischen Nachfragerückgang. Wie aus den Angaben
bei Irle und Strack (1981) ersichtlich, bieten Institute
mit „alter" Prüfungsordnung im Durchschnitt 26
SWS Pädagogische Psychologie, solche mit „neuer"
Prüfungsordnung nur 14 SWS pro Jahr an. Bei blei-
bendem, ja sogar verbessertem Personalbestand kann
daraus geschlossen werden, daß viele Wissenschaftler
ihre Lehre (und wahrscheinlich auch ihre Forschung)
von der pädagogischen abgezogen und sich stärker
anderen Fächern (vor allem wohl Entwicklungs-, All-
gemeiner-, Sozialpsychologie) zugewandt haben. So
hat die „neue" Prüfungsordnung trotz eines für die
Pädagogische Psychologie weiterhin günstigen Perso-
nalbestandes einen negativen Effekt auf die Entwick-
lung des Faches ausgeübt.
Eine letzte Frage: Wie produktiv ist dieses Fach
im Vergleich zu anderen Teilfächern? Heckhausen
(1983) hat für die Jahre 1972 und 1979 alle psy-
chologischen Veröffentlichungen (Originalarbeiten,
Monographien, Überblicksartikel, theoretische Ar-
beiten, Bücher und Lehrbücher) ausgewertet. Er be-
zog auch englischsprachige Publikationen deutscher
Autoren ein. Die Zeitschriftenliteratur wurde auf
eine Auswahl von 15 angesehenen psychologischen
Fachzeitschriften beschränkt. Heckhausen hat für
jedes von elf Teilfächern, die in etwa den Fächern der
Diplomprüfungsordnung entsprechen, Produktivi-
tätsindizien berechnet, indem er die Zahl der Veröf-
fentlichungen auf die Zahl des im jeweiligen Fach an
den psychologischen Instituten tätigen wissenschaft-
lichen Personals bezog. Ergebnis war, daß die Päd-
agogische Psychologie im Vergleich zu den anderen
zehn Teilfächern durchschnittliche Werte erreichte.
Dazu müssen zwei korrigierende Bemerkungen ge-
macht werden. Pädagogische Psychologen publizie-
ren überproportional viel (ähnlich wie die ABO-
Psychologie) in nicht primär psychologischen Fach-
zeitschriften. Nach unserer Umfrage sind es Organe
wie Unterrichtswissenschaft, Zeitschrift für Pädago-
gik, Zeitschrift für empirische Pädagogik und Päd-
agogische Psychologie, Werstermanns pädagogische
Beiträge, Die Deutsche Schule, Zeitschrift für Heil-
pädagogik, Bildung und Erziehung, bei denen
Tabelle 1: Die Verteilung der Prüfungen von Diplom-Psychologen in den Anwendungsfächern
Klinische Psychologie                     Pädagogische Psychologie                              ABO-Psychologie                         Sonstige
70%                              20%                             15%  10%
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Manuskripte eingereicht werden. Die von Heckhau-
sen (1983) einbezogene Zeitschrift für Entwicklungs-
psychologie und Pädagogische Psychologie sowie Psy-
chologie in Erziehung und Unterricht stellen den-
noch die weitaus am häufigsten gewählten Publika-
tionsorgane dar. Wesentlicher erscheint der weitere
Umstand, daß Heckhausen auch jene Veröffent-
lichungen erhob, die von Autoren außerhalb der psy-
chologischen Institute stammen. Diese Gruppe ging
aber nicht in den Nenner des Produktivitätsindex
ein. Bedenkt man, daß die Zahl pädagogisch-psycho-
logisch forschender Wissenschaftler mindestens vier-
mal so hoch ist wie die Zahl der Pädagogischen Psy-
chologen an den psychologischen Instituten, dann
sinkt ihre Produktivität ins Bedeutungslose. Zu be-
denken ist auch, daß die relativ große Zahl von Päd-
agogischen Psychologen an reinen Forschungsinstitu-
ten (z. B. DIFF, DIPF, MPI für Bildungsforschung)
hier unbeachtet blieb, daß pädagogisch-psycholo-
gische Forschung häufig weniger aufwendig ist als
z. B. allgemein- oder entwicklungspsychologische,
und daß Mehrfachpublikationen und solche geringe-
rer Qualität keine Ausnahmen darstellen. Angaben
über Veröffentlichungszahlen, die Irle und Strack
(1981) über Selbstauskünfte der psychologischen
Institute erhoben, zeigen, daß die dort tätigen Päd-
agogischen Psychologen mit 9,3 % sehr gut im Ver-
gleich mit anderen Fächern liegen. So drängt sich die
Vermutung auf, daß jene Wissenschaftler besonders
wenig produktiv sind, die außerhalb der psychologi-
schen Institute lehren und forschen.
Alles in allem: die Pädagogische Psychologie hat
in der Psychologie wenig Profil und, wohl mit Recht,
kein rechtes Image. Ihre Stellung zwischen Pädago-
gik und mehreren psychologischen Fächern spaltet
ihr Selbstverständnis und ebnet es ein. Obwohl die
Zahl pädagogisch-psychologischer Wissenschaftler
sehr groß ist, verhindert ihre Zersplitterung gemein-
same Forschungsanstrengungen. Die Forschungspro-
duktivität ist eher niedrig und seht inhomogen.
Durch einen organisatorischen Zusammenschluß
pädagogisch-psychologischer Wissenschaftler könn-
ten manche Kräfte freigesetzt werden.
5. Was braucht der praktisch tätige
Pädagogische Psychologe?
Viele praktische Psychologen sind im erzieherischen
Kontext beschäftigt, sie versuchen, am konkreten
Objekt erzieherische Vorgänge zu verbessern. Päd-
agogisch-psychologisches Handeln als psychologie-
bezogene, nicht forschende Tätigkeit i. S. von Herr-
man (1979b, S. 133) ist im Vergleich zum pädago-
gischen Handeln durch einen Rationalitätszuwachs
gekennzeichnet. Es ist durch psychologische Kennt-
nisse mehr oder weniger gut fundiert. Probleme er-
zieherischer Praxis werden analysiert, und unter
Heranziehung wissenschaftlicher Denkweisen, Theo-
rien, Ansätze und technologischer Ergebnisse werden
Lösungsvorschläge generiert. So gesehen, handeln
nicht nur Diplompsychologen  (als Erziehungsbera-
ter, Heimleiter, Schulpsychologen, Bildungsberater),
sondern auch entsprechend ausgebildete Lehrer,
Elternteile etc. pädagogisch-psychologisch. Der
Wert, den praktisch tätige Pädagogische Psychologen
heute der ihnen zuteil gewordenen akademischen
Ausbildung in diesem Fach beimessen, ist eher be-
scheiden. Was vermißt wird, sind vor allem Hilfen
für normative Entscheidungen und Alternativen für
ihr Handlungsrepertoire. Grund für Selbstwertpro-
bleme nicht nur bei jenen Wissenschaftlern, die sich
als Optimieret verstehen. Solche Probleme haben
sich die sogenannten Grundlagenfächer vom Leibe
zu halten verstanden. Überlegen wir, welche Be-
standteile an Wissen der Praktiker im Idealfall
brauchte.
Brandtstädter u. a. (1976, S. 104) haben ein
praxeologisches Modell zur Beschreibung des prak-
tisch tätigen Pädagogischen Psychologen entworfen.
Es enthält vier Analyseschritte (A): Zielanalyse, Be-
dingungsanalyse, Intervention, Evaluation. Der
Praktiker braucht nomologisches Wissen, um sich ein
zutreffendes Bild von der Wirklichkeit zu machen
und die Bedingungen des Problems zu lokalisieren
(Bedingungsanalyse). Normative Entscheidungen
über den anzustrebenden Zustand müssen fallspezi-
fisch getroffen werden (Zielanalyse). Sie sind über
Aktualisierung von gesichertem Wissen alleine nicht
zu treffen. Präskriptives Wissen befähigt ihn, Maß-
nahmen für eine Problemlösung auszuwählen und
mit ihrer Hilfe den unbefriedigenden Ist-Zustand
dem Soll-Zustand anzunähern (Intervention). Kluwe
(1979) unterscheidet Problemtypen nach der Art der
notwendigen Maßnahmen: präventive Intervention,
optimierende Intervention, dialektisches Problem-
lösen. Häufig glaubt der Praktiker, seine Probleme
eher unter Rückgriff auf klinisch-psychologisches
Interventionswissen lösen zu können. Nach Durch-
führung seiner Maßnahme versucht er, Informatio-
nen über den Erfolg, Nebenwirkungen etc. einzuho-
len (Evaluation). Eine technologische Pädagogische
Psychologie kann sich an dieser Systematik orientie-
ren, ihr Wissen daran ordnen und entsprechend ver-
mitteln. Der Praktiker braucht gesichertes Wissen
über alle vier Handlungsschritte. Bei wem können
Probleme auftreten?
Probleme können auftreten bei jeder der im Kon-
text handelnden Personen (P): beim Erzieher oder
Edukandus. Das Problem kann auch in der erziehe-
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rischen Interaktion auftreten oder in der Umwelt.
Innerhalb einer Person kann es in jeder einzelnen
der unterscheidbaren Handlungskomponenten loka-
lisiert sein (H): in Motivation, Wissensstrukturen,
Gefühlen etc. des Erziehers oder der Edukanden und
deren Bedingungen.
Erziehung findet in verschiedenen Feldern statt.
Diese erfordern unterschiedliches pädagogisches und
im Problemfall pädagogisch-psychologisches Han-
deln. Es steht außer Zweifel, daß erzieherische Situa-
tionen (S) je nach Alter der zu Erziehenden (Brandt-
städter u. a., 1974, unterscheiden fünf Alterskatego-
rien vom Kleinkind bis zum Alten) unterschiedliche
Anforderungen stellen. Erziehung findet außerdem
in verschiedenen Sozialfeldern statt, Brandtstädter
u. a. (1974) unterscheiden außerschulische Felder,
Ausbildungsinstitutionen und pädagogische Einrich-
tungen für Sondergruppen. Erzieherische Situatio-
nen unterscheiden sich weiter darin, ob sich die Edu-
kanden ihnen unfreiwillig (z. B. Schule) oder freiwil-
lig (z. B. Erwachsenenbildung) aussetzen, sowie dar-
in, ob viele Personen (z. B. Unterricht) oder wenige
Personen (z. B. Familie) beteiligt sind. In all diesen
Feldern kann der Praktiker tätig werden und brauch-
te dafür gesichertes Wissen.
Es resultiert: Der Praktiker brauchte für alle erzie-
herischen Situationen (S) gesichertes Wissen über die
vier Analyseschritte (A) im Hinblick auf die dort
handelnden Personen (P) und deren Handlungskom-
ponenten (H). Was tatsächlich an kanonisiertem
Wissen angeboten wird, ist kein Geheimnis. Unsere
Pädagogische Psychologie ist fast ausschließlich schu-
lische Psychologie. Die Klassifikation von Praxisstel-
len hat sich daran orientiert. Indes ist sicher, daß —
bezogen auf das Jahr 1981, für das Angaben vorlie-
gen (Maly , 1982) — von den 17000 berufstätigen
Psychologen weit mehr pädagogisch-psychologische
Tätigkeiten ausübten, als jene 600 oder 3,5 % , die
als im schulpsychologischen Dienst beschäftigt aus-
gewiesen wurden. Wir schrieben 150 Diplom-Psycho-
logen auf Stellen der Bildungsberatung, des schul-
psychologischen Dienstes, aber auch der Erziehungs-
beratung, der Beratung für Eltern, Kinder und
Jugendliche, der Beratung für Ehe, Familie und
Lebensfragen, des Kinder- und Jugenddorfs, des
Arbeitsamtes, sowie der heilpädagogischen Beratung
an. Eine Antwort wurde erbeten für den Fall, daß die
Angeschriebenen in ihrer beruflichen Tätigkeit „auf
Aufgaben treffen, die pädagogischer Art sind und
pädagogisch-psychologisches Wissen erfordern", wie
es in dem Anschreiben hieß. Von den schulbezoge-
nen Praktikern antworteten 36 % , von den anderen
29 %. Der Unterschied im Ausmaß des pädagogisch-
psychologisch Tätig-Seins ist nicht sehr groß. Ins-
besondere wurden von der zweiten Berufsgruppe 10
bis 30 % ausdrücklich dem Bereich der Pädagogi-
schen Psychologie zugeordnete Tätigkeiten angege-
ben. Dies zeigt an, daß wir jahrelang die Chance ver-
paßt haben, im eigenen Haus einen großen Bedarf
nach pädagogisch-psychologischem Wissen zu befrie-
digen. Es zeigt auch an, wie sich die Pädagogische
Psychologie in Lehre und Forschung einen Attrakti-
vitätsgewinn verschaffen kann: durch Entschulung.
Sie muß sich auch anderen erzieherischen Situatio-
nen als den schulischen zuwenden. Eine Verbreite-
rung von Ausbildung setzt eine verbreiterte Kompe-
tenz der Lehrenden voraus. Sie kann auf Universitäts-
ebene ohnehin, gemessen an den oben aufgezeigten
Handlungsfeldern und -komponenten, nur rudi-
mentär sein und sich auf die Schritte Bedingungsana-
lyse, Evaluation und teilweise auch Intervention be-
schränken. Könnte eine wissenschaftliche Ausbil-
dung dies leisten, so hätte sie schon viel erreicht.
Sollte es für eine effektive Praxisbewältigung nicht
ausreichen, vor allem was die normative und instru-
mentelle Handlungskompetenz betrifft, so müßte
eine postgraduale Weiterbildung konzipiert werden.
Die Universität ist dazu — solange eine technologi-
sche Psychologie nur Programm bleibt (Nisch &
Rössner, 1978) — nicht ohne Zusammenarbeit mit
kompetenten Praktikern imstande. Die Sektion
Schulpsychologie im Berufsverband Deutscher Psy-
chologen bemüht sich etwa zur Zeit um die For-
mulierung eines Curriculums, das neben der Fort-
bildung auch der Weiterbildung im Rahmen einer
zu entwickelnden Approbationsordnung dienen soll
(BDP, 1983).
Was muß dem Studenten der Pädagogischen Psy-
chologie also geboten werden? Ich benutze die Ant-
wort auf diese Frage, um die bezogenen Positionen
zu resümieren. Er muß damit vertraut gemacht
werden,
1) daß es primär darum geht, Beschreibungs- und
Erklärungsmodelle für pädagogisch-psycholo-
gische Erscheinungen kennenzulernen; und daß
darauf aufbauend auch operative Technologien
zur Anwendung gelangen; die Pädagogische Psy-
chologie wird in einen deskriptiv-explanativen
und einen optimierenden Teil aufgeteilt;
2) daß sich im deskriptiv-explanativen Teil inner-
halb des erzieherischen Kontextes die Elemente
„Erzieher" , „Edukandus" , „erzieherische Inter-
aktion" , „erzieherisches Medium" und „erziehe-
risches Umfeld" unterscheiden und analysieren
lassen;
3) daß sich innerhalb der ersten drei der genannten
Elemente das psychische Geschehen nach den
sechs Handlungskomponenten (H) beschreiben
und erklären läßt;
94                                Manfred Hofer, Pädagogische Psychologie: fünf Überlegungen zum Selbstverständnis eines Faches
4) daß ein Austausch mit den Theorien- und Metho-
denentwicklungen in den anderen psychologi-
schen Fächern unerläßlich ist;
5) daß die bis dahin gelernten Wissensbestandteile
im Zusammenhang mit Optimierungsfragestel-
lungen zur Analyse von Bedingungen und damit
für Diagnose und Prognose einsetzbar sind; und
daß et daneben noch über normsetzende, Inter-
ventions- sowie Evaluationsfähigkeiten verfügen
muß, um praktische Probleme rational, effektiv
und kontrolliert lösen zu können. Nicht alle diese
Fähigkeiten können innerhalb des universitären
Studiums ausreichend vermittelt werden.
Das Lehrbuch, dessen Konzeption zu diesem
Artikel geführt hat ( Weidenmann u. a., 1986), ver-
sucht, einige der genannten Maximen einzulösen.
Summary
The starting-point for the argument is that the label-
ling of educational psychology as an applied science
is detrimental to descriptive-explanatory research.
Educational psychology cannot be reduced to the
application of principles found out in basic research.
It is proposed that a distinction between area and
context research would be more productive than that
between basic and applied research. Educational psy-
chology tries to describe and explain the segments of
reality which can be described as educational. Educa-
tion is defined as an interaction between two persons
one of whom seems to be authorized to exert influen-
ce on the other in a process lasting a certain time. The
influencing person intends changes in the presumed
interest of the second person who acts as an indivi-
dual subject in the interaction process. Although not
entirely accurate, this definition is helpful. Research
questiones in the field of educational psychology can
be organized along action theoretical lines. The pro-
posed conception leads to a classification of diverse
research elements and gives a coherent structure to
the research landscape. Many educational psycholo-
gists work in educational departements; they are in
the danger of failing to see the connections with the
theoretical and methodical issues within psychology.
Productivity seems to be very low on various grounds.
In the past, educational psychology has defined itself
largely as psychology related to schools. As a result,
the needs of consulting practitioners for educational
knowledge in other areas could often not be fulfilled
It is specified how the knowledge of educational psy-
chology has to be organized and taught during colle-
ge training in order to inable the future practitioners
to cope with the requirements in the various fields
of education.
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